













Le  programme  québécois  de  science  et  technologie  est  basé  sur  une  approche  par 
compétences. Ce choix implique des défis importants et principalement quand l’évaluation 
est de nature certificative. Une des compétences à évaluer concerne l’investigation scienti‐










ers  who  do  know  how  to  conduct  hands‐on  assessment  must  deal  with  practical  con‐
straints.    In  this  context, we adapted Rey’s  et  al.  (2003) work  to  construct an assessment 
model  in  relation with  the  Scientific  Inquiry Competence. We designed different  assess‐
ment  situations  which  we  administered  to  560  junior  high  school  students  to  verify 






































versements  pour  les  enseignants  qui  doivent  maintenant  s’ajuster  en 
fonction de plusieurs changements fort importants comme, entre autres, 






tivisme  et  le  socioconstructivisme, des  règles de passage par  cycles de 
deux  années  plutôt  que  par  année  scolaire  2  et  une  conception  plus 
intégrée  des  contenus  disciplinaires.  Parmi  tous  les  changements  aux‐
quels  les enseignants doivent faire face,  l’approche par compétences est 
certainement l’un des plus importants. Le MELS a en effet décidé que les 
élèves  devraient  maintenant  développer  un  nombre  limité  de 
compétences  sur  l’ensemble  du  primaire  et  du  secondaire  ce  qui 
représente au Québec onze années d’étude3.  Par exemple, les élèves doi‐
vent  développer  les  mêmes  compétences  disciplinaires  en  science  et 
technologie de la première année du primaire à la dernière année du se‐
condaire.  
Le  concept  de  compétence  peut  être  polysémique  et  certains 
n’hésitent pas à souligner la difficulté à bien circonscrire ce concept (Bou‐
tin & Julien, 2000). En ce qui nous concerne, nous retenons la définition 















et ensuite  l’approche est annuelle pour  les  trois dernières années. Le secondaire dure 
donc cinq ans.  







discipline  de  science  et  technologie.  En  effet,  de  nombreuses  critiques 
reprochaient l’absence de mise en contexte ou, autrement dit, la distance 
entre ce que  les élèves réalisaient en classe et  la réalité quotidienne qui 




Ces  changements  au  niveau  pédagogique  amènent  forcément  des 
changements  importants  au niveau de  l’évaluation des  apprentissages. 
Les  enjeux  sont  nombreux  et  importants  comme  le  souligne  Dionne 
(2005) en  les catégorisant sur quatre axes : (1) théorique, (2) méthodolo‐
gique,  (3)  pragmatique  et  (4)  professionnel. Dans  le  cadre de  cette  re‐
cherche,  nous  nous  sommes  intéressés  au deuxième  axe  à  savoir  l’axe 
méthodologique afin de mieux cerner comment il était possible de juger 






« situation  d’apprentissage »  ou  « situation  d’évaluation »  pour  faire 
référence à certains de ces outils servant à la cueillette de l’information. 
Comme  le  souligne Beckers  (2002), on doit  s’assurer que  les  situations 
sollicitent  la  compétence  visée  et  qu’elles  soient  en  cohérence  avec  les 
apprentissages développées. Ainsi,  il  importe de  fournir aux élèves des 






les élèves,  confrontés à une  situation  jugée  trop  complexe, n’arrivent à 
fournir aucune indication quant à la réponse ou au processus attendu.  
Dans  le champ disciplinaire qui nous  intéresse, science et  technolo‐
gie, ces changements sont qualifiés de majeurs entre autres par Potvin et 




pour  tâche d’enseigner  l’écologie en première secondaire et  les sciences 
physiques  en deuxième  secondaire. Depuis  2005,  ils doivent  enseigner 










gages  utilisés  en  science  et  technologie  (Ministère  de  lʹÉducation  du 
Québec,  2003c).  Les  travaux  que  nous  avons menés  ont  touché  exclu‐
sivement aux éléments de la première compétence dans le contexte scien‐




Nous  avons  choisi  d’expérimenter  notre  modèle  dans  un  contexte 
d’évaluation  certificative. Legendre  (2005) définit  l’évaluation  certifica‐
tive  comme  un  « processus  d’évaluation  débouchant  sur  une  décision 






individu, ce qui suppose de  la part de  l’élève un  travail  individuel afin 
d’éviter  les  effets  de  contamination.  Contrairement  au  contexte  de 
l’évaluation formative où  l’enseignant peut et doit soutenir  l’élève dans 
ses apprentissages, le contexte de l’évaluation certificative implique que 
l’enseignant  offre  les  conditions  de  passation  les  plus  uniformes  pos‐













a  été quelque peu délaissé,  et  la méthodologie qui  s’y  rattache  reste  le 
parent  pauvre  du  domaine  de  l’évaluation »  (Scallon,  2004,  p.35).  Les 
travaux de Brown  et Shavelson  (1996) de Leighton, Rogers  et Maguire 
(1999) et de Klein et al.  (1997) présentent des résultats  intéressants con‐








mieux  cerner  la  façon d’évaluer des  apprentissages  complexes  comme 
des compétences.  
Au  cours de cette  recherche, nous avons  tenté de  répondre à deux 
questions : (1) Est‐ce que le modèle à trois niveaux que nous proposons 






Dans  un  premier  temps,  nous  présenterons  les  outils  de  cueillette  de 
données  que  nous  avons  produits  à  savoir  les  trois  situations 
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expérimental.  Enfin,  nous  préciserons  les  procédures  que  nous  avons 
suivies pour traiter les données.  
Les situations d’évaluation 






sujets  comme  la  pollution  atmosphérique,  un  programme  communautaire  ou 
une  innovation technologique ne suffit pas pour obtenir des  informations utiles 












modèle,  mais  dans  d’autres  disciplines  (mathématiques  et  français)  et 
dans  une  perspective  d’évaluation  diagnostique.  En  ce  qui  nous  con‐
cerne,  nous  avons  repris  l’idée  à  la  base  de  leurs  réflexions  et  nous 
l’avons  adaptée  au  contexte  québécois  de  l’enseignement  scientifique. 
Ainsi,  chacune  des  situations  d’évaluation  se  présente  en  trois  « ver‐



















Afin  de  tenir  compte  du  contexte  interdisciplinaire,  nous  avons 
rédigé trois situations d’évaluation (SE) associées à trois contextes discip‐
linaires différents à savoir un contexte lié à la physique (la tasse de cho‐
colat  chaud), un  contexte  lié à  la mise en œuvre d’une démarche dans 
laquelle il n’y avait pas de contexte disciplinaire prédominant (la balle de 
tennis)  et un  contexte  associé  à  la  biologie  (les  lombrics). En  tout,  il y 
avait donc neuf  situations d’évaluation  (3 SE X 3 niveaux/SE) qui  sont 
résumées au tableau 1 qui suit. 
Chacune  des  situations  d’évaluation  visait  à  rendre  compte  de  la 
compétence  d’investigation  scientifique  en  laboratoire  c’est‐à‐dire  la 




pour  les  élèves  de  choisir  une  variable  qui  influence  le  rebond  d’une 




































Lors  du  processus  de  validation,  nous  avons  soumis  nos  épreuves  au 
jugement  d’un  comité  de  cinq  experts  composé  de  didacticiens  des 
sciences,  de  spécialistes  en mesure  et  évaluation  et  de  praticiens  che‐
vronnés. Par  la suite, nous nous sommes  inspirés d’une proposition de 
Solano‐Flores  &  Shavelson  (1997)  et  nous  avons  réalisé  une  première 





échantillon  expérimental  composé  de  560  élèves  du  premier  cycle  du 
secondaire issus de 49 groupes‐classes. Au total, 22 enseignants en prov‐
enance  de  cinq  commissions  scolaires  et  de  14  écoles  ont  accepté 
d’administrer les épreuves. Le tableau 2 illustre la répartition des élèves 






















Afin  de  standardiser  les  conditions  de  passation  des  situations 








Chaque  élève  avait  pour mandat  de  réaliser  l’une  des  trois  situations 
d’évaluation.  Ces  dernières  ont  été  distribuées  au  hasard  par 
l’enseignant à chacun des élèves. Le temps consacré à  la réalisation des 
épreuves variait de 4 à  6 périodes de 75 minutes  ce qui  représente un 
temps de présence  en  classe  entre 5  et 7 heures. Chacune des  copies a 
ensuite  été  corrigée  à  l’aide  d’une  grille  de  notation  comportant  12 
critères qui  représentaient des  indicateurs pertinents de  la  compétence 
d’investigation scientifique. Le  tableau 3 présente  les critères de correc‐
tion que nous avons retenus ainsi que  la correspondance entre ces der‐
niers  et  les  composantes  de  la  compétence  d’investigation  scientifique 























































modèle  à  trois niveaux que nous proposons permet de  juger du déve‐
loppement  d’une  compétence  d’investigation  scientifique ?)  seront 
présentés en trois parties. Premièrement, nous dresserons un portrait des 
différents profils de passation que nous avons obtenus. Deuxièmement, 
nous montrerons  les  résultats obtenus par  les  élèves de  chacun de  ces 
profils  pour  chacune des  situations d’évaluation. Troisièmement,  nous 
jetterons un coup d’œil sur  les  taux de réussite pour  les  trois situations 



























































































On  constate  également  qu’il  se dégage  quatre  profils d’élèves dis‐
tincts. Le profil 1 regroupe  les élèves qui ont eu besoin uniquement du 











situation de compétence assurée  (niveau 1)  réussissaient aussi  la  situa‐
tion axée  sur  la  simple mesure des habiletés  (niveau 3). Cette dernière 
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correspond,  selon  les  enseignants  interrogés,  aux  situations habituelles 
auxquelles  ils  se  réfèrent  traditionnellement.  D’autres  nous  ont  men‐







disciplinaire  principal  est  lié  à  la  physique.  Les  résultats  apparaissent 
pour chacun des quatre profils de passation. Sur l’échelle de notation, le 
point de césure a été fixé à l’échelon 2. Le trait horizontal illustre ce point 










montre une  tendance  similaire. Les  élèves de  ce profil  sont  en  grande 
difficulté aux niveaux 1 et 2 avec des scores moyens respectifs de 0,49 et 
0,72. Pour ces élèves,  l’administration du niveau 3 est bénéfique car  les 
résultats  indiquent  que  malgré  une  maîtrise  insuffisante  de  la 
compétence,  ils  semblent malgré  tout maîtriser  les habiletés  inhérentes 
au  succès  de  la  situation  d’évaluation. De  fait,  le  score moyen  de  ces 





scores moyens  (2,73) de  la  situation de  niveau  3  sont  légèrement plus 
élevés que pour  la situation de niveau 1  (2,46). En  jetant un coup d’œil 
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global  sur  la  figure  2,  on  peut  remarquer  une  tendance  générale  à  la 


















Score pour le niveau 3
Score pour le niveau 2
































Score pour le niveau 3
Score pour le niveau 2




























moyen  se  situant  tout  juste  au‐dessus  du  point  de  césure  à  2,04.  Les 































Score pour le niveau 3
Score pour le niveau 2







L’intérêt de  notre modèle  consiste  à  offrir deux  solutions de  rechange 
(niveau 2 et niveau 3) aux élèves qui manifestent des difficultés  impor‐














1  5,29%  8,06%  4,89% 
2  6,98%  2,94%  11,43% 
3  0,00%  1,16%  0,00% 
 
On  remarque  qu’au  niveau  1,  une  proportion  relativement  impor‐
tante (5,29%, 8,06%, 4,89%) d’élèves manifeste ce que nous qualifions de 
« syndrome de la page blanche » et que nous décrivions précédemment. 
Ces  élèves,  face  à  l’ampleur  de  la  tâche  qu’ils  doivent  accomplir, 










veut  respecter  la  cohérence  curriculum‐évaluation,  doit  permettre  de 













cette  catégorie.  En  ce  qui  concerne  les  élèves  du  profil  3,  les  seules 
différences significatives concernent le niveau 3. La situation impliquant 
les  balles  de  tennis  semble  alors  plus  facile  pour  les  élèves.  Enfin,  les 








    SE1    SE2    SE3 
    N1  N2  N3    N1  N2  N3    N1  N2  N3 
Profil 
1 
Moy.  2,24        2,14        2,04     
  é.t.a.  0,66        0,71        0,62     
                         
Profil 
2 
Moy.  0,36  1,72      0,98  1,36      0,25  1,27   
  é.t.  0,57  0,80      0,74  0,68      0,22  0,72   
                         
Profil 
3 
Moy.  0,49  0,72  2,08*    0,51  1,10  2,44*    0,54  0,95  2,06* 
  é.t.  0,52  0,63  0,80    0,54  0,80  0,79    0,57  0,88  0,69 
                         
Profil 
4 
Moy.  2,46*    2,78*    2,35*    2,57*    2,07*    2,38* 





Les  résultats  que  nous  avons  obtenus  indiquent  que  le  modèle 
d’évaluation que nous avons proposé permet de recueillir des  informa‐
tions  auprès  d’élèves  ayant  des  niveaux  fort  différents  de  développe‐




maîtrisent  la compétence mais avec de  l’aide ou  (3) maîtrisent  les habi‐
letés sans être en mesure de les mobiliser en contexte. Puisque les élèves 
manifestent  des  degrés  divers  d’appropriation  de  la  compétence,  un 
modèle  à  plusieurs  niveaux  apparaît  intéressant  afin  d’enrichir  les 
données  recueillies auprès des élèves. En effet,  les  résultats  concernant 
uniquement  le  niveau  1  –  la  seule  situation mesurant  formellement  la 
compétence – indiquent que le seul recours à cet outil ferait en sorte qu’il 
ne  serait pas possible de dire  quoi  que  ce  soit  sur  le  niveau de déve‐
loppement de la compétence avec aide ou sur le niveau de maîtrise des 
habiletés. Dans un  contexte de  certification où  il  faut  amasser des  élé‐
ments tangibles de preuves pour appuyer son  jugement, cela représente 
un écueil de taille. 
Notre modèle  s’est  inspiré,  entre  autres,  des  travaux  de Rey  et  al. 
(2003) quant à la structuration des situations d’évaluation. Nos résultats 
concordent avec ceux qu’ils ont obtenus. On retrouve la même cohérence 
entre  les  niveaux.  Ainsi,  les  élèves  qui  reçoivent  une  forme  d’aide 
supplémentaire arrivent à mieux faire la démonstration de ce qu’ils sont 
en mesure de réaliser. Par contre, nous avons constaté que le niveau 2, et 
ce pour  les  trois  situations d’évaluation, ne permettait d’améliorer que 
timidement la proportion d’élèves en mesure de réaliser la tâche qui leur 










De  façon étonnante, nous n’avons pas  remarqué de différences  im‐
portantes  liées au contexte disciplinaire. Les résultats sont comparables 
et  le  fait d’administrer une situation dans un contexte en particulier ne 
semble  pas  avoir  d’effets  sur  la  réussite  des  élèves.  Il  faut  cependant 




particulièrement  intéressants  puisque,  si  d’éventuelles  recherches  con‐
firmatoires venaient appuyer ce résultat, cela voudrait dire que le nom‐
bre de  situations d’évaluation à administrer en  fin de  cycle pour  sanc‐
tionner  les  élèves pourrait  être grandement  limité. Aussi,  cela pourrait 
confirmer la pertinence d’une approche  intégrée en science. Dans  le cas 
inverse,  il  faudrait  alors  soit  augmenter  et  diversifier  les  situations 
d’évaluation ou créer des règles de sanction qui viendraient identifier et 
limiter  les  contextes  disciplinaires  utilisés  dans  les  épreuves  certifica‐
tives.  
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